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Editorial
Im Mittelpunkt des vorliegenden ZEP-Heftes steht die reflexive Auseinanderset-zung mit (welt-)gesellschaftlicher Partizi-
pation im Bildungskontext. Es sollen 
Chancen und Grenzen, Dilemmata und 
Spannungsfelder in und für Theorie und Pra-
xis aufgezeigt werden. Dazu soll der Blick auf 
unterschiedliche Handlungsfelder sowie auf 
verschiedene Akteur*innen und Adres-
sat*innen gerichtet werden.
Die ersten beiden Artikel nutzen Per-
spektiven postkolonialer Theorie und bezie-
hen sich dabei u. a. auf G. C. Spivak, wo-
durch die Auseinandersetzung mit dem 
Partizipationsverständnis grundsätzlich auf 
eine tiefere Ebene vordringen kann. In kri-
tischer Perspektive diskutiert zunächst Mai-
Anh Boger in ihrem Beitrag „Wer partizipiert 
an wessen Bildung?“ einen falschen Begriff 
von Universalismus, indem sie die klare Un-
terscheidung zwischen emanzipatorischen, 
befreienden und unterdrückerischen Ansät-
zen (u. a. durch Rückgriff auf Freires Konzept 
der Bankiersmethode) analysiert. Mit dieser 
Grundlage gelingt es ihr im Weiteren zu fra-
gen, wer überhaupt das Recht auf welche Par-
tizipation in der Bildung hat und wer – im 
Gegensatz zur Partizipationsrhetorik – wo-
möglich auf assimilatorische Weise genötigt 
wird, an einer ‚Bildung‘ teilzuhaben, die er 
oder sie sich nicht ausgesucht hat. 
Manfred Liebel schließt mit seinem 
Beitrag „Die Kinder und ihr beredtes Schwei-
gen“ daran an, indem er die gängige Rede und 
Praxis der Partizipation von Kindern und Ju-
gendlichen kritisch untersucht. Dazu nimmt 
Liebel das verbriefte Recht der UN-Kinder-
rechtskonvention in den Blick und unter-
sucht es grundsätzlich und konsequent auf 
den tatsächlichen Partizipationsgehalt. Denn 
allzu oft stellt sich trotz intensiven Bemühens 
Partizipation als wenig wirkungsvoll oder 
nachhaltig, im schlimmsten Fall als Schein-
partizipation heraus. Wie können also Kinder 
„sprechen“ und wie ihre Stimmen „gehört“ 
werden? Zur Veranschaulichung führt er Bei-
spiele aus dem Globalen Norden und Globa-
len Süden an.
Lydia Kater-Wettstädt und Henrike 
Terhart blicken sodann auf Partizipation als 
Anspruch Globalen Lernens und reflektieren 
diesen bezogen auf den Kontext Schule. Sie 
setzen sich mit der Frage auseinander, wie der 
Anspruch Globalen Lernens, Partizipation im 
Sinne einer aktiven Teilhabe an bzw. (Mit-)
Gestaltung von Weltgesellschaft anzuregen 
und hierfür eine abstrakte Sozialität einzu-
üben, für die schulische pädagogische Praxis 
theoretisch beschrieben werden kann. Der 
Fokus liegt dabei auf der Reflexion schulischer 
Alltagspraktiken im Globalen Lernen, die als 
ein Wechselspiel von situativer Inklusion und 
Exklusion gefasst werden. Mit diesem Zugang 
bieten die Autorinnen die Möglichkeit, welt-
gesellschaftlich ausgerichtete partizipative 
Bildungsarbeit theoriegeleitet reflektieren 
und weiterentwickeln zu können.
Björn Risch, Alexander Engl, Marc B. 
Rieger, Britta Rudolf und Marie Schehl stellen 
in ihrem Beitrag schließlich am Beispiel des 
Reallabors Queichland eine Möglichkeit zur 
Gestaltung einer auf translokaler zivilgesell-
schaftlicher Partizipation basierenden Lern-
umgebung zum Thema Nachhaltigkeit vor. Es 
wird zum einen veranschaulicht, inwiefern im 
Rahmen des Reallabors im Dialog zwischen 
Wissenschaft, Schule und Zivilgesellschaft 
Lernangebote konzipiert und umgesetzt wer-
den können. Zum anderen wird aufgezeigt, 
wie durch Open Educational Resources, wie 
beispielsweise Wikiversity, die Möglichkeit 
eröffnet werden kann, dass Menschen anderer 
Regionen und Länder an den Aktivitäten des 
Reallabors partizipieren und diese mitge-
stalten können.
In der Rubrik Portrait beleuchtet Jo-
hannes Röhr vom Institut für Ökologie und 
Aktionsethnologie e. V. (Infoe) als Vertreter 
einer zivilgesellschaftlichen Organisation, auf 
welche Art und Weise benachteiligte Grup-
pen im Globalen Norden und Süden mehr 
Teilhabe einfordern und wie sie dabei unter-
stützt werden können. 
Wir wünschen Ihnen eine Gewinn bringende 
Lektüre!
Claudia Lohrenscheit, Sabine Lang, 
Claudia Bergmüller
Coburg und Weingarten, November 2019
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Mai-Anh Boger
Wer partizipiert an wessen Bildung? –  
Einsatzpunkte einer universalismuskritischen  
Bildungstheorie
Zusammenfassung
In vorliegendem Beitrag wird das Menschenrecht auf Bildung 
in seiner Relation zu pädagogischen Partizipationsbegriffen 
ausgehandelt und aus einer universalismuskritischen Perspek-
tive betrachtet. Dazu wird zunächst die Unterscheidbarkeit 
und Unterscheidung zwischen einerseits emanzipatorischen 
und andererseits unterdrückerischen, falschen Universalismen 
mit verschiedenen post-/dekolonialen Theoriezugängen be-
trachtet (1). Sodann wird ausgeführt, was dies für ein pädago-
gisches Verständnis von Partizipation bedeutet (2). Nach die-
ser vorbereitenden Begriffsarbeit wird sich der Leitfrage 
gewidmet, wer ein Recht auf Partizipation an welcher/wessen 
Bildung hat und wer – von falschen Universalismen eingefan-
gen – auf assimilatorische Weise genötigt wird, an einer Bil-
dung teilzuhaben, die er sich nicht ausgesucht hat (3). 
Schlüsselworte: Universalimuskritik. Partizipation, Emanzi-
pation, Bildungstheorie
Abstract
This paper examines the human right to education in its rela-
tion to pedagogical understandings of participation and scru-
tinizes claims of universality. From a post- and decolonial per-
spective it is questioned whether it is possible, and if yes, how 
it is possible to discern false and oppressive universalisms from 
emancipatory universalisms, that must be defended (1). After 
elaborating a pedagogical concept of participation (2) the con-
sequences of these philosophical and political thoughts for an 
engaged pedagogy are examined (3): Who has a right to parti-
cipate in which educational settings? Which understanding of 
education/Bildung is open to whom? Who is forced to partici-
pate in a form of Bildung he has not and would not freely 
submit to? 
Keywords: universalism criticism, participation, emancipation, 
education theory 
Häufig wird den postkolonialen Studien in einem Pauschalur-
teil unterstellt, sie würden im altbekannten postmodernen Mo-
dus an der Universalität der Menschenrechte zweifeln und 
seien deshalb unethisch. Daher lohnt es sich wohl damit zu 
eröffnen, dass dieses Pauschalurteil falsch ist – und in akade-
mischen Kreisen sogar als völlig haltlos erscheint: In postkolo-
nialen Kritiken an Eurozentrismen geht es nicht darum, die 
Universalität von allem anzuzweifeln oder die Möglichkeit von 
Universalismen insgesamt zu verneinen, sondern es geht ledig-
lich um die Frage, wie sich emanzipatorische Universalismen 
von unterdrückerischen, falschen Universalismen unterschei-
den lassen. Fragt man nach dieser Unterscheidbarkeit wird 
zudem deutlich, dass nicht nur kulturelle Hegemonien, son-
dern vor allem Klassenprivilegien zu hinterfragen sind, da die-
se wesentlich mitbestimmen, wer mächtig genug ist, etwas als 
universal zu setzen (und geglaubt zu bekommen). So schreibt 
zum Beispiel auch Spivak (2008), eine der zentralen Stimmen 
des postkolonialen Diskurses und selbst eine Vertreterin des 
Dekonstruktivismus:
„Trotzdem ist es unaufrichtig, die Menschenrechte als 
eurozentrisch zu bezeichnen, nicht nur, weil im globalen 
Süden die einheimischen MenschenrechtlerInnen im 
Großen und Ganzen Nachkommen der kolonialen Sub-
jekte sind, die sich häufig kulturell gegen Eurozentris-
mus positionieren, sondern auch, weil die Angehörigen 
der neuen Diaspora im internationalen Kontext eine 
wichtige Rolle spielen […]. Deswegen wird die Aufgabe, 
Unrecht zu richten, der oberen Klasse zugesprochen, 
wobei die Klassengrenze bis zu einem gewissen Ausmaß 
und ungleichmäßig rassistische Grenzziehungen und 
die Nord-Süd-Trennung durchkreuzt“ (S. 10).
Es ist also deutlich komplizierter: Weder kann man die Uni-
versalität der Menschenrechte naiv als gegeben betrachten, 
noch ergibt es Sinn, in derselben Pauschalität davon auszuge-
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hen, sie seien eurozentrisch. Vielmehr betreten wir hier ein 
komplexes Geflecht aus klassenbasierten Privilegierungen und 
kulturellen Hegemonien, die sich verschränken. Die Korrela-
tion zwischen Klassenverhältnis und Nord-Süd-Trennung ist 
dabei, wie in obigem Zitat betont, nicht so stark und eindeutig 
als dass es legitimierbar wäre, in eine unterkomplexe Analyse 
zurückzufallen, die nur einen dieser beiden Faktoren in den 
Blick nimmt. Wer eine Eurozentrismuskritik unternehmen 
will, ohne nach diesen Klassenprivilegien zu fragen, vergisst 
ebenjene Diskursdynamiken, in denen reproduziert wird, wer 
sich in der Position sieht, jener zu sein, der Unrecht richtet, 
und wer auf der Seite der Empfangenden dieser wohltätigen 
Gaben platziert und in diesem advokatorischen Sprechen von 
den Erstgenannten repräsentiert wird. 
Es geht also erstens darum, wessen Teilhabe/Partizipa-
tion eingefordert wird und zweitens darum, von wem diese 
Forderung ausgeht und in repräsentationalen Sprechakten aufs 
Parkett gebracht wird. Vom wem diese Forderung nach Teil-
habe ausgeht, ist deshalb relevant, da die Rückseite des Teilha-
bebegriffs sich regelhaft in der unsanften Nachfrage enttarnt, 
wer hier (gönnerhaft, wohlmeinend, großzügig) teilhaben lässt. 
Wenn jenes, woran partizipiert werden soll, jenen, die diese 
Partizipation stellvertretend für andere einfordern, bereits zu 
eigen ist, wenn es also zum Beispiel die eigene Kultur ist, von 
der man sagt, die anderen hätten ein Recht darauf, an ihr zu 
partizipieren, dann ist eine Selbstkritik von diesem privilegier-
ten (also zum Beispiel europäischen oder bourgeoisen oder 
eben noch komplexer intersektional durchkreuzten) Stand-
punkt aus angebracht. Daraus folgt jedoch nicht, dass es gälte, 
die Diskurse um Partizipation zu verwerfen oder eben alle Uni-
versalismen fallen zu lassen. Es geht zunächst nur um eine 
Blickwende auf jene, die teilhaben lassen. Denn tatsächlich 
muss man auch dies lernen: Die Diskurse um Ermächtigung 
der Ohnmächtigen durch Teilhabe vergessen allzu gerne, dass 
es auch um einer Erziehung der Mächtigen zu einem echten 
Teilhaben-Lassen gehen muss. 
Ebendies ist freilich auch bei Bildung der Fall: Wir 
müssen lernen zu begehren, dass alle an einer umfassenden Bil-
dung, die auf Mündigkeit zielt, teilhaben dürfen (und nicht 
nur an einer abgespeckten Grundbildung im Stile der Entwick-
lungshilfe) – und zugleich müssen wir lernen skeptisch zu sein, 
ob jene wahre Bildung, die uns selbst als begehrenswert er-
scheint, tatsächlich zur Befreiung aller dienlich ist, ob sie also 
als emanzipatorischer Universalismus verteidigt werden kann. 
Wenn wir in den postkolonialen Studien fragen, wie sich zwi-
schen emanzipatorischen und unterdrückerischen Universalis-
men unterscheiden ließe, ist dies demnach bei genauerem Hin-
sehen das Gegenteil eines Angriffs auf die Universalität des 
Menschenrechts der Bildung: Es geht um die unbequeme Prä-
zisierung durch die selbstkritische Nachfrage, auf welche Bil-
dung es ein universales Recht gibt. Diese Frage nicht zu beant-
worten, kann mitunter genauso viel Schaden anrichten, wie die 
Chuzpe zu haben, einen solchen Universalismus zu skizzieren 
und damit das Wagnis zu begehen, selbst einen falschen Uni-
versalismus entworfen zu haben. 
Problematisch werden solche falschen Universalismen, 
die in bester Absicht entworfen wurden, vor allem dann, wenn 
das gönnerhafte Teilhaben-Lassen mit der Macht verbunden 
ist, die ausreichende Umsetzung und Verinnerlichung der 
menschenrechtsorientierten Bildung, die man für richtig hält 
und als emanzipatorischen Universalismus verteidigt, zu kon-
trollieren und zu überwachen: 
„Deswegen vertrete ich im Folgenden die Meinung, 
dass, solange ‚Bildung‘ als ‚Bewusstseinsbildung‘ über 
eine ‚Norm der Menschenrechte‘ und als ‚Alphabetisie-
rung zum Zwecke eines besseren Zugangs zu Medien‘ 
verstanden wird, niemals eine ‚ausreichende Habituali-
sierung und Institutionalisierung‘ stattfinden kann, was 
nur zur Legitimation weiterer internationaler Kontrolle 
führt“ (Spivak, 2008, S. 11).
Spivak, die hier nur exemplarisch als eine Stimme des postko-
lonialen Diskurses angeführt wurde, verteidigt also ein eigenes 
Konzept von Bildung als universal wertvoll und attackiert zu-
gleich ein anderes Konzept von Bildung als falschen Universa-
lismus, der lediglich ebenjener Legitimation internationaler 
Kontrolle dient. In dieser Gleichzeitigkeit und Komplexität 
muss man es lesen, um den Aporien und Ambivalenzen, die aus 
postkolonialer Perspektive ausgearbeitet werden, gerecht zu 
werden – oder es zumindest zu versuchen.
Zur Unterscheidbarkeit und  
Unterscheidung emanzipatorischer und 
kritikwürdiger, falscher Universalismen
Welche Theorieentwürfe gibt es nun schon, die uns dabei hel-
fen könnten, diese Unterscheidung zwischen emanzipato-
rischen und unterdrückerischen Universalismen zu vollziehen? 
In den meisten post- und dekolonialen Theorien findet sich 
diese Unterscheidung, wenn auch in leicht unterschiedlichen 
Nomenklaturen phrasiert. Exemplarisch wird sie hier anhand 
von Paolo Freire und Suely Rolnik ausgeführt, um zwei kon-
trastierende Möglichkeiten zu zeigen. Die gemeinsame Grund-
frage, auf die sich die hier dargelegten dekolonialen Kritiken in 
ihrer Verschiedenheit beziehen, lautet jedoch stets: Wie lässt sich 
ein emanzipatorisch wirkender Universalismus, der auf die Befrei-
ung aller zielt, von einem falschen Universalismus, der auf die 
imperiale Unterwerfung aller zielt, unterscheiden?
In der Nomenklatur Freires gesprochen geht es bei der 
Unterscheidung emanzipatorischer und unterdrückerischer, 
falscher Universalismen um die Tatsache, dass auch die Didak-
tiken/Pädagogiken, die damit jeweils einhergehen, andere sind: 
Während eine Pädagogik der Autonomie (Freire, Tamm & 
Schreiner, 2013) bzw. der Befreiung bzw. eine Pädagogik der 
Unterdrückten mit einem Universalismus verbunden ist, da sie 
auf die Befreiung aller zielt und diese als unteilbar versteht, ist 
die Bankiersmethode als unterdrückerische Praxis des Unter-
richtens mit einem Universalismus verbunden, da er alle gleich-
förmig dem Diktat des Kapitals unterwirft und also dadurch 
gleich macht, dass für alle die gleichen Spielregeln zur Ausbeu-
tung gelten. Dieses herrschaftliche, anti-dialogische Sprechen 
lebt sogar von der Beanspruchung von Universalität, da sich 
schließlich niemand dieser Herrschaft entziehen darf. 
Die Pointe besteht nun darin zu verstehen, warum der 
erste Universalismus mit einem Zweifeln einhergeht und „Ge-
duld“ (Freire, 1973, S. 35) erfordert, während der zweite, der 
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unterdrückerische Universalismus des Kapitals sich leichtfüßig 
und reibungslos ausbreitet. Leicht einsehbar wird dies, wenn 
man sich an die Definition von Geld als universalem Tausch-
mittel erinnert: Diese Form der Universalität – via Geld alles 
mit allem tauschen zu können – lebt von der Reibungslosigkeit 
und der friktionslosen Vergleichbarkeit von allem. Emanzipa-
torische Universalismen hingegen erreichen nur dann alle, 
wenn sie sich mühsam, schrittweise und oft mit Reibungen und 
Konflikten einhergehend in den Dialog begeben. Das dialo-
gische Herangehen ist vielleicht der zentrale Punkt in Freires 
Pädagogik und so verwundert es kaum, dass ihn alles stutzig 
macht, was in ebenjenem imperialen Gestus allzu schnell, allzu 
leicht große Territorien erobern will. So schreibt er zum Bei-
spiel in seinem Aufsatz/Vortrag „Extension und kulturelle In-
vasion“ (1970/2007b) in aller Deutlichkeit, „daß die in dem 
Akt des ‚Extendierens‘, in der ‚Extension‘ einbezogene, Theorie 
antidialogisch und als solche mit wahrhafter Bildung unverein-
bar ist“ (S. 49). Diese Bankiersmethode universalisiere nämlich 
gerade das falsche Wissen und unterstelle, dass dieses auch für 
alle dieselbe (lebensweltliche) Bedeutung haben müsse. Diese 
Form imperialer Didaktik1 ist stets die gleiche und behandelt 
alle gleich, da sie (im Gegensatz zu einer problemorientierten 
Herangehensweise, bei der Menschen dialogisch lebensweltlich 
relevante und daher diverse Ziele verhandeln) immer das glei-
che Ziel hat: die möglichst reibungslose Unterwerfung und 
Ausbreitung von Herrschaft. „Es bedeutet, in die Praxis des 
Deponierens von falschem Wissen zu verfallen, das den kri-
tischen Geist betäubt und damit der Domestizierung der Men-
schen dient und die kulturelle Invasion zu ihrem Instrument 
macht“ (ebd., S. 66).
Ganz entschieden und stets in dieser klaren Binarität 
spricht Freire davon, dass diese zwei Pädagogiken – eine unter-
drückerische und eine befreiende – unterscheidbar sind und 
auch zu unterscheiden sind: „Das mag nach einer Vereinfa-
chung aussehen, ist es aber nicht. Die Auflösung des Wider-
spruchs ‚Unterdrücker-Unterdrückte‘ schließt tatsächlich das 
Verschwinden der Unterdrücker als Klasse ein“ (Freire, 1973, 
S. 43). Dies dürfe nicht verwischt werden, denn solange wir 
nicht in Zeiten leben, in denen tatsächlich alle frei sind, dient 
es der Herrschaft, wenn wir auf falsche Universalismen herein-
fallen und uns somit zu früh am Ziel wähnen. Daher müsse 
man es konsequent zweiphasig denken: „Die Pädagogik der 
Unterdrückten, sofern sie eine humanistische und befreiende 
Pädagogik ist, hat zwei klar unterschiedene Stufen. Auf der 
ersten Stufe enthüllen die Unterdrückten die Welt der Unter-
drückung und widmen sich ihrer Veränderung durch die Pra-
xis. Auf der zweiten Stufe, auf der die Wirklichkeit der Unter-
drückung bereits verwandelt wurde, hört diese Pädagogik auf, 
den Unterdrückten zu gehören, und wird zu einer Pädagogik 
für alle Menschen“ (ebd., S. 41). 
Der Prozess der Bewusstwerdung/Konszientisation, der 
zur emanzipatorischen Universalisierung führt und damit den 
Übergang von der ersten zur zweiten Stufe bedeutet, sei dabei 
dialektisch zu fassen: „Was Konszientisation wirklich ist, kann 
nur dialektisch verstanden werden, das heißt, wir müssen die 
dialektischen Beziehungen zwischen den Menschen und der 
Wirklichkeit verstehen, die durch die Menschen verändert 
wird und deren Veränderung wiederum die Menschen verän-
dert“ (Freire, 2007a, S. 91 f.). Auf diese Weise lichtet sich erst 
schrittweise, worin genau der emanzipatorische Universalismus 
besteht – weswegen es die bereits angeführte Geduld braucht. 
Seither ist viel über Dialektik diskutiert worden; und 
auch über die Dichotomien, die Freires Denken noch merklich 
prägen – das Errichten zweier in aller Deutlichkeit benennbarer 
Seiten, die Klarheit des Gut und Böse – gerieten im Zuge des 
Aufkommens dekonstruktiver und postmoderner Theorien aus 
der Mode. Das Verlassen dieser historisch älteren Denkfiguren 
führt jedoch nicht zu der Behauptung, die Unterscheidbarkeit 
zwischen emanzipatorischen und unterdrückerischen Pädago-
giken sei überhaupt nicht mehr gegeben. Lesen wir als nächstes 
also exemplarisch eines dieser neueren Werke: Suely Rolnik 
(2018) arbeitet mit einem rhizomatischen Konzept von Ver-
bindung. Dieses wird jedoch einleitend nicht über die üblichen 
Quellen von Deleuze und Guattari (1977) eingeführt, sondern 
über die Geschichte Brasiliens und insbesondere die Wider-
standsgeschichte Brasiliens und der darin geborenen Konzept-
metapher der Anthropophagie. Allein dies verweist auf eine 
widerständige Praxis: Hier wird verweigert, ein Konzept aus 
Quellen einer westlich-weißen Philosophie herzuleiten, da die-
se sodann leicht das lokale Wissen und die lokalen Praktiken 
überschreiben würde. Zu oft lässt sich beobachten, wie sonst 
in einer Hierarchisierung der westlichen Philosophie der Status 
des ernstzunehmenden Denkens zugewiesen wird, während es 
über die kolonisierte Kultur sodann heißt, sie liefere nur ein 
‚ausschmückendes Beispiel‘ oder sei ein nettes Forschungsob-
jekt, um das westliche Denken daran auszuführen oder bildlich 
zu untermalen. 
In diesem Sinne verweist bereits der Auftakt des Werkes 
„Zombie-Anthropophagie“ in einer performativen Dopplung 
auf das Grundproblem: Es gibt Verständnisse transnationaler 
Bildung, bei denen Philosophien oder Theorien der westlichen 
Kolonialmächte auf eine Weise mit jenen der Kolonisierten 
verbunden werden, die im Ergebnis dazu führt, dass die altbe-
kannte Hierarchie intakt bleibt. Ebenso wie es emanzipato-
rische und unterdrückerische Universalismen gibt, gibt es also 
auch emanzipatorische und unterdrückerische Formen der 
Begegnung und der Hybridität: „Anthropophagie“ bedeutet 
zunächst einfach „Menschenfresserei“ – es geht um das Ver-
schlingen des Anderen. Dies kann man aber auf besagten zwei 
verschiedenen Weisen tun, nämlich auf eine Weise, die eine 
emanzipatorische Verbindung stiften hilft, und auf eine zom-
biehafte Weise, die nicht belebt, sondern die Anderen zu Un-
toten werden lässt. „Eine Art ‚Zombie-Anthropophagie‘, die 
siegreiche Verwirklichung des reaktiven Pols dieser Tradition 
unserer Vorfahren“ (Rolnik, 2018, S. 74 f.): Im Gegensatz zu 
befreienden Universalisierungen durch belebende Hybridität 
verschlingt der unterdrückerische Zombie-Universalismus die 
kolonisierten Anderen ohne jeden Abstand und dabei jede Al-
terität vernichtend, sodass er am Ende alleine oben liegen 
bleibt; man sagt, man habe etwas von den kolonisierten Ande-
ren gelernt, aber es ‚gehört‘ ihnen sodann nicht mehr. Sie wur-
den in und mit ihrem Wissen beraubt und enteignet (ausführ-
licher dargelegt in Boger und Castro Varela (i. E.), das am 
Beispiel der Kunst zwischen diesem kolonialen Raubbau und 
der emanzipatorischen Aneignung unterscheidet). Die An-
schlussfähigkeit der Figur des Hybriden, Vermischten, Trans-
kulturellen für neoliberale Politiken rührt dabei nicht nur von 
der Universalisierung der kapitalistischen Ordnung auf diesem 
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Planeten, sondern auch daher, dass eine Haltung des Pluralen 
und der Offenheit besser zu diesem passt. So werden gemäß 
Rolnik im Neoliberalismus die meisten kritischen Impulse 
nicht durch offene Unterdrückung abgewehrt, sondern durch 
Vereinnahmung, Entschärfung, Kommodifizierung oder eben 
– in der Leitmetapher des Buches gesprochen: durch Verschlin-
gen neutralisiert. „Der kognitive Kapitalismus muss die subjek-
tive Flexibilität und die kulturelle Experimentierfreudigkeit 
[...] wieder aktivieren und sie für die Erfindung und Produkti-
on jener virtuellen Paradiese instrumentalisieren, durch die er 
seine Märkte schafft“ (ebd., S. 68). Diese zwei Modi der befrei-
enden und der zombiehaften Universalisierung durch Vermi-
schung koexistieren nun gleichzeitig und ineinander ver-
schränkt, sodass es manchmal gar nicht so leicht ist, sie 
voneinander zu unterscheiden. Gemäß Rolnik (2018) lässt sich 
der Unterschied zwischen diesen zwei Modi erfahren, indem 
man auf die Affekte achtet, die mit diesem Verschlingen ein-
hergehen, denn die Zombie-Anthropophagie arbeite mit „fal-
schen Heilsversprechen“ (S. 79), mit einem oberflächlichen, 
schönen Schein in Manier des Marketings. Sie zeigt dabei „nie-
mals so etwas wie Schwäche“ (ebd., S. 51).
Interessant ist diese Idee auch deshalb, da der affektlo-
gische Fokus selbst als Kritik an einer europäischen Hyperrati-
onalität verstanden werden kann, die glaubt, man könne die 
Unterscheidung zwischen emanzipatorischen und unterdrü-
ckerischen Universalismen rein logisch oder rationalistisch 
(oder auch häufig: rein durch empirische Daten gestützt) 
durchdenken und vollziehen. So sagt Rolnik (2018) mit dieser 
Formulierung auch, dass man lernen kann, dies atmosphärisch 
zu fühlen, es als eine erfahrbare Vulnerabilität zu verstehen, die 
mich beim Anblick des Anderen durchfährt, die also sinnlich 
ist: „Wir müssen uns von einer logozentrischen Perspektive lö-
sen, die zu einer auf das Subjekt reduzierten Subjektivität ge-
hört, um uns stattdessen von einem moralischen Kompass 
leiten zu lassen“ (S. 99).
Die vergleichende Lektüre zeigt also, dass bei Freire von 
einem Zwei-Phasen-Modell ausgegangen wird (Freire, Tamm 
& Schreiner, 2013). Hier geht es um eine zeitliche Abfolge: 
Gerade damit das wahre Universale in einer noch zu ertasten-
den Zukunft erscheinen kann, dürfe man im unterdrücke-
rischen Hier und Heute keinem falschen Universalismus nach-
hängen. Bei Rolnik (2018) hingegen wird eine Gleichzeitigkeit 
unterdrückerischer und emanzipatorischer Universalismen 
gedacht, die sich in ihrer jeweiligen Affektlogik enttarnen. Was 
bei Freire als zweiphasig gedacht wird, wird in dem zyklisch-rhi-
zomatischen Konzept als ungleichzeitige Verschiebung verstan-
den. Der Hauptunterschied betrifft folglich die geschichtsphi-
losophische Frage, ob man sich die Approximation des 
Universalen als linearen, historischen Fortschritt vorstellt oder 
aber als zyklische Operation, die mit ereignishaften Einbrü-
chen der Universalisierung und deren erneutem Schwinden im 
Rad der Geschichte einhergeht. Die Hauptgemeinsamkeit zwi-
schen beiden besteht in der Erkenntnis, dass die Fähigkeit, 
unterdrückerische von emanzipatorischen Universalismen zu 
unterscheiden, auch – oder sogar vor allem – eine moralische 
und emotionale Kapazität ist: Es fordert Tugenden wie Geduld, 
Bescheidenheit, Dialogfähigkeit und die Fähigkeit zu zweifeln. 
Das Wahren des emanzipatorischen Universalismus wird damit 
zu einer Frage des Ethos. 
Die konkordanten Partizipationsbegriffe
Entlang dieser Unterscheidungen lassen sich nun im zweiten 
Schritt folgende vier Verständnisse von Partizipation an diesem 
Universalen denken: Man kann eine lineare Fortschrittsge-
schichte erzählen, gemäß der im Zuge der Verankerung der 
Menschenrechte immer mehr und mehr Menschen von diesem 
emanzipatorischen Universalismus ergriffen wurden und nun 
an diesem partizipieren können (Spalte A in Tab. 1). Oder man 
kann eine zyklische Partizipationsgeschichte erzählen, bei der 
sich das Rad der Geschichte genau dadurch dreht, dass sich 
abwechselt, wer selbstverständlich partizipieren kann und wes-
sen Partizipation als Recht eingefordert werden muss (Spalte 
B). Zugleich lässt sich zwischen der Partizipation an einem 
emanzipatorischen Universalismus (Zeile 1) und der Nöti-
gung, am neoliberalen Universalismus des Kapitals zu partizi-
pieren (Zeile 2) unterscheiden. Im letztgenannten Fall wird 
(A) Lineare (Fortschritts-)Geschichte mit 
Blick auf die Partizipation aller
(B) Zyklische Einbrüche durch Partizipa-
tion einiger zuvor marginalisierter Anderer
(1) Emanzipatorischer Universalismus (1A) Das Universale bleibt offen, da es sich 
erst schrittweise durch die Partizipation 
vormals Exkludierter lichtet.
(1B) Das Universale bleibt offen, da wir 
stets nur kontingente (zeit- und kulturspe-
zifische) Bilder davon erhaschen, weswe-




(2A) Das Universale gilt als festgeschrieben 
und die Partizipation aller an diesem Fest-
geschriebenen wird erzwungen.
(2B) Das Universale gilt als festgeschrieben 
und ergreift einzelne Bevölkerungsgrup-
pen durch imperiale Unterwerfung, die 
jedoch brüchig ist.
Tab. 1: Vierfeldertafel der ‚Partizipation‘ am Universalen
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Partizipation also angeordnet und ist daher niemals wirklich 
frei, während sie im erstgenannten Fall sowohl Prozess als auch 
Ziel der Befreiung beschreibt.
Überkreuzt man nun diese beiden Unterscheidungen 
ergibt sich folgendes Bild: In der ersten Spalte gehen wir von 
einer linearen Geschichtsvorstellung aus. Sodann kann eine 
Pädagogik der Unterdrückten sich als eine Pädagogik verste-
hen, die so lange für die Partizipation der marginalisierten/
exkludierten Anderen kämpft bis der wahre Universalismus 
erreicht ist (1A). Wie dieser aussieht, werden wir jedoch erst 
wissen, wenn dann tatsächlich alle partizipieren, da jede Inklu-
sion der zuvor exkludierten Anderen im emanzipatorischen 
Prozess dafür sorgt, dass dieses Bild vom wahrhaft Universalen 
zunehmend klarer wird. Es lichtet sich schrittweise im und 
durch das dialogische Vorgehen. An historischen Beispielen 
sieht man es leicht: Was im antiken Griechenland unter der 
Partizipation aller am demokratischen Geschehen verstanden 
wurde, bringt uns heute – nach dem Kampf um Frauenwahl-
recht und der Abschaffung der Sklaverei – fast schon zum La-
chen. Offensichtlich ist die Frage, wer mit dem Wörtchen alle 
wirklich gemeint ist, ebenso verschieden beantwortbar, wie die 
Frage nach Inhalt und Form des Universalismus. Daher braucht 
es für den echten Universalismus die von Freire betonte Tugend 
der Geduld. 
Im zweiten Feld (2A) sieht man hingegen, dass sich die-
selbe lineare Ausbreitungsgeschichte jedoch auch mit nega-
tivem Vorzeichen als eine Geschichte der schrittweisen imperi-
alen Unterwerfung erzählen lässt. Dies betrifft die oben mit 
Suely Rolnik (2018) hergeleitete Befürchtung, dass der bisher 
siegreichste Universalismus der Menschheitsgeschichte der 
Universalismus des Kapitals (und das Geld als universales 
Tauschmittel) gewesen sei. Denkt man dies nicht wie bei Rol-
nik (2018) zyklisch, sondern linear, sieht man das Grauen der 
Universalisierung des Ökonomischen am Horizont. 
Vielleicht aber ist die lineare Erzählung jedoch insge-
samt inadäquat und das ganz gleich, ob sie mit positivem oder 
mit negativem Vektor erzählt wird. Geht man nämlich davon 
aus, dass sich jederzeit bezeugen lässt, wie verschiedene Narra-
tionen und Lebensweisen um Universalisierung kämpfen 
(Spalte B), dann wird man auch die Unterwerfung unter die 
neoliberale Logik und die Universalisierung ökonomischer 
Diskurse als zyklischen Einbruch sehen (2B). Hier geht es also 
um ein Verständnis endloser (contra-)hegemonialer Kämpfe, 
in denen stets neu ausgehandelt wird, welche Universalismen 
als falsche Universalismen enttarnt und welche als gesetzt gel-
ten sollten. Daher wird in letzter Zeit in der politischen Philo-
sophie auch mit paradoxen Begrifflichkeiten wie z. B. ‚particu-
lar universals‘ gearbeitet. Die gemeinsame Grundidee dieser 
Zugänge ist, gleichzeitig ein Bewusstsein dafür zu haben und 
zu behalten, dass diese Universalismen menschengemacht sind 
und sie trotzdem als Universalien festzuhalten. Es sind er-
kämpfte Universalismen (Cuboniks, 2015). Dass sie men-
schengemacht sind und nicht vom Himmel gefallen, bedeutet 
demnach, dass hier das Universale in der Vermittlung gesucht 
wird: Es ist zwischen uns, nicht (als abstractum oder als trans-
zendentale Idee) über uns und nicht (historisch) vor oder (uto-
pisch wie bei Freire) nach uns. Es sind Menschen und nicht 
weniger und nicht mehr als Menschen, die einem emanzipato-
rischen Ereignis die Treue halten, wie Badiou (2014) sagen 
würde. Daher die in klassischen Ohren ungewöhnlich wir-
kende Formulierung der zeitgenössischen Philosophie, dass das 
Universale erarbeitet ist: Die gemeinsame Arbeit an der Eman-
zipation aller gibt dem Universalen eine Gestalt, die zugleich 
sinnhaft als universal bezeichnet werden kann (da sie vom Ewi-
gen als Hoffnung kündet) und doch in einem konkreten histo-
rischen und kulturellen Kontext gemacht ist. Während in Feld 
1B der Universalismus also dadurch ausgestaltet wird, dass man 
ihn gemeinsam erkämpft, ist er in Feld 1A unabhängig von den 
an diesem Kampf partizipierenden Menschen und wird durch 
deren zunehmende Partizipation nur schrittweise gelichtet – 
aber eben nicht erschaffen. Nun hört man auch wieder, dass es 
sich tatsächlich um eine Befreiungstheologie handelt. Es geht 
um die Frage, ob ein göttliches, transzendentales Prinzip uns 
Menschen den Weg zum wahrhaft Universalen, das uns nicht 
zu eigen und uns vorgängig ist, vorgezeichnet hat oder ob die-
ser Weg erst im Gehen entsteht. 
Mit einer ganz anderen Herleitung, aber doch aus dem-
selben Grund schreiben Scheu und Autrata (2013), man müs-
se Partizipation stets vom Subjekt aus denken und zugleich mit 
Blick auf ein noch unverfügbares großes Ganzes: Geht man 
nämlich nicht vom Subjekt aus, verfällt man in ebenjenes an-
ti-dialogische, herrschaftliche Verkünden eines Universalen. 
Das ist die objektivistische Abkürzung, die Partizipation zur 
Zwangsteilhabe verkommen lässt. Geht man nicht von einem 
irgendwie fassbaren großen Ganzen aus wiederum, zerrinnt 
einem jenes, auf das die Partizipation zielt und das ihr Sinn 
gibt, zwischen den Fingern. Das ist subjektivistische Abkür-
zung, die Partizipation zu einer Scheinpartizipation macht, die 
das Politische in einer Inszenierung des rein subjektiven Wohl-
befindens verliert, ohne noch nach dem objektiven Glück zu 
fragen. Daher bleibt der emanzipatorische Universalismus stets 
offen – egal ob er linear approximiert oder zyklisch umkreist 
wird – und bildet zugleich den festen Haltepunkt unserer Pra-
xis. 
Subjektorientierung, Universalismuskritik 
und universales Recht auf Partizipation
Führt man die Begriffe Partizipation und Universalismus(-kri-
tik) aus den vorherigen beiden Abschnitten zusammen, er-
scheint zunächst folgendes: Stellt sich ein Universalismus als 
ein falscher, ein unterdrückerischer Universalismus heraus, ist 
die Partizipation an diesem ebenso kein Mittel zur Befreiung 
und Emanzipation, sondern viel eher eine Unterwerfung und 
Anpassung. Sodann wird lediglich von Partizipation gespro-
chen, um zu verschleiern, dass es sich eigentlich um eine Situ-
ation der Assimilation und Unterwerfung handelt. Ist ein Uni-
versalismus jedoch tatsächlich ein emanzipatorischer, gilt es 
nach wie vor, das universelle Recht auf Teilhabe an diesem 
einzufordern. Des Weiteren ergab sich aus den Überlegungen, 
dass man nun weder die subjektivistische noch die objektivie-
rende Abkürzung gehen darf. Dazu lohnt es sich nach wie vor, 
in Aporien und Dilemmata zu denken, die uns in der pädago-
gischen Praxis befähigen, mit einem hinreichenden Maß an 
Ambiguitäts- und Ambivalenztoleranz zu reflektieren, wie Par-




All dies manifestiert sich nun freilich auch in den Vor-
stellungen von (transnationaler/transkultureller) Bildung (Ay-
tekin & Boger, 2016). Es macht z. B. einen Unterschied, ob 
wir inter- und transkulturelle Kompetenzen fördern, um un-
seren Kindern und Jugendlichen die volle Teilhabe am globali-
sierten Kapitalismus zu ermöglichen, damit sie in einem neo-
liberalen System der Ausbeutung als weltoffen und versiert 
geadelt werden, oder aber ob wir diesen pädagogischen Ansät-
zen in der Hoffnung auf eine emanzipatorische Universalität 
nachgehen. 
Eine bestimmte Vorstellung von Bildung festzusetzen 
und klare Bildungs- und Lernziele vorzugeben, erscheint vor 
diesem Hintergrund jedoch als hochambivalente Praxis: So 
läuft gerade die vermeintliche Klarheit einer als universal erach-
teten Bildungsagenda Gefahr, in einen unterdrückerischen 
Universalismus zu kippen, der andere Vorstellungen von Bil-
dung ebenso übergeht wie andere Lerninhalte und Bildungs-
ziele. Aus den Ausführungen dazu, dass es der emanzipato-
rische Universalismus ist, der stets offen bleibt, weil er sich 
durch die zuvor Marginalisierten, die nun partizipieren dürfen, 
verändern und umschreiben lassen will, folgt direkt, dass eine 
solche frühe Schließung in Formen von Scheinpartizipation 
oder gar Unterwerfung enden muss. Andererseits lässt sich ein 
emanzipatorischer Universalismus nur mit mitunter kämpfe-
rischen Setzungen vorantreiben. 
Eine entscheidende Frage ist dabei in der Praxis, ob die 
von einem Partizipationsangebot adressierten Menschen sich 
selbst als üblicherweise von der Partizipation Ausgeschlossene 
erfahren oder nicht und ob sie das als universal Affirmierte 
selbst begehren oder nicht.2 So gibt es Menschen, die als von 
Unterdrückung Betroffene nach Teilhabe an der mächtigen 
Normalität des hegemonialen Bildungsverständnisses begeh-
ren, eben weil sie sich selbst als jene erfahren, die sonst übli-
cherweise nicht partizipieren dürfen oder können. In solchen 
pädagogischen Szenen werden wir also danach gefragt, jene 
mächtigen Zentren zu öffnen, um minoritäre Gruppen daran 
partizipieren zu lassen. Dies mündet auf Seiten der Betroffenen 
in eine Dialektik der Unterwerfung und Entunterwerfung, bei 
der sich die minoritären Subjekte in den als gesetzt verstan-
denen Universalismus einschreiben und in dieser Unterwer-
fung an Macht gewinnen. 
Eine Dekonstruktion dieser normalisierten Vorstellung 
von Bildung ist in diesen Situationen jedoch nicht gefragt, 
denn die volle Teilhabe an jener Normalität, die als universal 
wertvoll affirmiert wird, ist hier das zu affirmierende – nicht 
das zu dekonstruierende – Ziel der pädagogischen Arbeit. Den-
noch sollten wir die Fragilität dieses für den Moment affir-
mierten Universalismus im Blick behalten, da die Gewaltlosig-
keit dieses Partizipieren-Lassens mit dem Bewusstsein über 
diese Machtasymmetrie steht und fällt.3 
Sodann gibt es aber auch Menschen, die sich gerade 
nicht als ausgeschlossen verstehen, sondern denen Partizipati-
on als etwas erscheint, das gemeinschaftlich ausgehandelt und 
ermöglicht sowie individuell wahrgenommen und ausgestaltet 
wird. Bei dieser Erfahrung von Partizipation geht es folglich 
nicht um die gezielte Adressierung von exkludierten oder vul-
nerablen Anderen, die nun inkludiert werden müssten. Viel-
mehr wird bei diesem zweiten Verständnis von Partizipation 
davon ausgegangen, dass echte Partizipation sich darin zeigt, 
dass alle Menschen in ihrer Individualität gesehen werden und 
gemeinsam Prozesse gestalten, ohne dass in der zuvor genann-
ten kategorialen und dichotomen Logik gedacht wird, gemäß 
der eine unterdrückte Gruppe in ihrer Teilhabe an einem herr-
schenden System gefördert werden müsste. 
Die Aporie dieser Option besteht jedoch im Erschaffen 
einer allzu fragilen Illusion: In der Praxis gewinnt man in sol-
chen Situationen den Eindruck, dass die Akteurinnen und Ak-
teure hier nicht wirklich partizipieren – aber ohne es selbst zu 
merken. Neben die sog. Scheinpartizipation als leeres Schau-
spiel muss man also noch eine weitere Absurdität setzen: die 
unbewusste Scheinpartizipation. Man fühlt sich als Teil einer 
unendlich pluralen, heterogenen Gemeinschaft und glaubt ein 
Individuum zu sein, übersieht aber genau dadurch, dass die 
altbekannten Differenzlinien und die daran anhängigen Exklu-
sionsmechanismen nach wie vor greifen. Anders formuliert: 
Die Illusion der Gleichheit wird in diesen Räumen genau da-
rüber erzeugt, dass die Partizipation eines jeden gleich illusorisch 
und inszeniert ist. Dies ermöglicht es, sich in einem herrschafts- 
und machtfreien Raum zu wähnen, in dem alle teilhaben und 
niemandes Partizipation gewichtiger oder gesicherter ist als die 
eines anderen.4 
Egal, ob man Partizipation in der ersten Konnotation 
als Kampf um Partizipation einer unterdrückten Gruppe ver-
steht oder ob man in der zweiten Konnotation von der Partizi-
pation aller spricht, beide pädagogischen Praktiken haben eine 
Schattenseite: Im ersten Fall besteht dieser Schatten darin, in 
eine allzu affirmative und häufig auch defizitorientierte Logik 
zu verfallen, gemäß der die Unterdrückten an einem weitge-
hend vorgegebenen Universalismus partizipieren sollen. Im 
zweiten Fall besteht der Schatten in zahlreichen Variationen der 
Scheinpartizipation und der Verschleierung ebenjener Macht-
verhältnisse, die unter einer Inszenierung der Offenheit für die 
Beteiligung aller verdeckt werden. 
Zuletzt darf man als Korrektiv zu beiden Partizipations-
inszenierungsformen niemals vergessen, dass es auch von Dis-
kriminierung und Unterdrückung Betroffene gibt, deren Wi-
derstand sich darin artikuliert, nicht teilhaben zu wollen. 
Sodann geht es also um das Recht auf Verweigerung dessen, das 
einem von Pädagog/inn/en als Teilhabe/Partizipation angeprie-
sen wird, das einem selbst aber als Assimilationsnötigung bzw. 
Zwangsintegration in einen oppressiven Normalismus (bzw. 
einen falschen Universalismus) erscheint. Daher muss jede Par-
tizipationsforderung, die sich als Arbeit an einem emanzipato-
rischen Universalismus versteht, stets auch die Möglichkeit zur 
selbstgewählten und freien Selbstexklusion offenlassen und 
diese Form des Widerstands aushalten.5 
Fazit 
Zusammenfassend lässt sich daher festhalten, dass gerade das 
Aporetische und Brüchige die pädagogische Arbeit an emanzi-
patorischen Universalismen kennzeichnet. Die Notwendigkeit, 
emanzipatorische Universalismen zu verteidigen, geht mit der 
gegenläufigen Notwendigkeit, sie permanent zu hinterfragen 
einher: Es sind die Zweifelnden, die dem ‚wahren Universalis-
mus‘ durch die Offenheit dafür, über dieses Wort zu lachen, die 




1  Zu diesem Begriff siehe auch Castro Varela (2018).
2  Die in den folgenden Absätzen nachgezeichneten Aporien wurden entlang der 
‚Theorie der trilemmatischen Inklusion‘ (Boger, 2019) notiert. Dabei handelt es 
sich um eine Karten-Theorie, die zeigt, warum genau wir in der pädagogischen 
Praxis immer wieder und systematisch vor diesen Aporien stehen. Da es in diesem 
Aufsatz jedoch nicht zentral um diese Theorie gehen soll, sei hier nur in Fußnoten 
angedeutet, wo man in dieser Buchreihe weiterlesen kann, wenn man möchte. 
3  In der Theorie der trilemmatischen Inklusion betrifft dies den ersten Hauptsatz: 
Ein Empowerment, das auf Normalisierung der Anderen zielt, verunmöglicht eine 
Dekonstruktion dieser Zwei-Gruppen-Theorie und Adressierungspraxis (EN → 
non-D). Das Machtverhältnis von partizipieren lassenden Normalen und partizi-
pieren dürfenden Anderen muss im Bewusstsein gehalten werden.
4  Dies entspricht der zweiten kartographierten Linie der Theorie der trilemmatischen 
Inklusion: Die Dekonstruktion von Normalismen geht mit der Unmöglichkeit 
einher, besonders vulnerable Gruppen im Sinne eines Empowerments gezielt zu 
adressieren und zu fördern (Zweiter Hauptsatz des Trilemmas: ND → non-E). Die 
Illusion der Gleichheit lässt die im emphatischen Sinne andere Stimme verstum-
men und nivelliert Ungleichheiten. 
5  Dies betrifft den dritten Hauptsatz des Trilemmas, der sich mit dem Recht, die 
Normalisierung zu verweigern, befasst: Wenn Empowerment so verstanden wird, 
dass sich dieses mit einer Dekonstruktion der herabsetzenden Bilder von Andersheit 
verbindet, geht es darum, das Normale nicht mehr als einzig begehrenswerte Op-
tion zu verstehen, sondern sich im Gegenteil von dieser Herrschaft des Normalen 
zu befreien (DE → non-N).
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